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RESUMO 
Este trabalho teve como objetivo desenvolver um curso de Português Língua 
Estrangeira (PLE), destinado a aprendentes falantes de chinês, num ensino baseado em 
tarefas (ELBT).  
Partindo de resultados obtidos num inquérito às necessidades comunicativas e de 
aprendizagem do público alvo, elaborou-se um projeto pedagógico orientado para o 
desenvolvimento das competências da oralidade numa perspetiva acional e holística 
(Conselho da Europa, 2001).  
Considerando-se os pressupostos teóricos da Hipótese da Interação (Long, 1983,1996, 
2007, 2015) e da Hipótese do Output Compreensível (Swain, 1985, 1998, 2000, 2005; 
Swain e Lapkin, 1995) foram desenvolvidas diversas tarefas seguindo os princípios 
metodológicos de uma aprendizagem baseada em tarefas (Doughty e Long, 2003; Long, 
2009, 2015). 
Apresentam-se alguns exemplos das tarefas que integram esta proposta pedagógica, que 
se espera seja um contributo válido para a aprendizagem do português língua 
estrangeira, possibilitando, ao aprendente, um desempenho oral progressivamente mais 
fluente, correto e complexo. 
 
 
PALAVRAS-CHAVE: tarefa; desempenho oral; aprendizagem. 
 
 
1. Considerações Teóricas 
 
Nas últimas décadas, a mudança de paradigma do ensino/aprendizagem de uma 
língua estrangeira trouxe novas metodologias e, sobretudo, novos desafios a todos os 
intervenientes envolvidos neste processo. Os tradicionais métodos estruturais deram 
lugar a uma abordagem comunicativa e funcional: a proficiência em língua não se 
resume ao domínio das regras e do sistema linguístico, mas implica uma competência 
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comunicativa global, que integra igualmente um conhecimento pragmático e 
sociolinguístico (Conselho da Europa, 2001:34).  
O uso da língua para fins comunicativos é, atualmente, considerado numa 
dimensão holística (Samuda e Bygate, 2008:7), pois o aprendente é capaz de agir, 
ativando diferentes capacidades e desenvolvendo várias competências. A centragem no 
aprendente permite que o processo de ensino/aprendizagem seja direcionado para o uso 
significativo da língua, para que os aprendentes, conscientes do seu potencial enquanto 
atores sociais (“aware of their potential as social actors”, Long, 2015:179), 
desenvolvam a sua proficiência participando ativamente em interações sociais. É através 
da realização de tarefas comunicativas que o aprendente vai ativando o seu 
conhecimento linguístico e funcional. No ensino de línguas baseado em tarefas (ELBT), 
saber-fazer em língua significa ser capaz de interagir, de forma adequada, num 
determinado contexto situacional, bem como ser capaz de negociar o sentido (Long, 
1983, 1996, 2007, 2015) para estabelecer uma comunicação eficiente. O 
desenvolvimento da língua decorre do desempenho do aprendente na realização de 
tarefas, isto é, ao agir em língua desenvolve as suas capacidades ao nível da 
compreensão (input) e da produção (output). 
Na literatura, são amplamente usados os termos sintético e analítico, propostos 
por Wilkins (1976), para classificar os programas de língua e que remetem para o papel 
do aprendente no processo de ensino-aprendizagem.  
A emergência do ELBT é associada, na literatura, a uma perspetiva analítica 
com foco na forma (FonF). Rejeita-se um currículo estabelecido a partir de unidades 
linguísticas, característico das abordagens sintéticas, e privilegia-se o recurso a 
exemplos holísticos do uso da língua para que os aprendentes, ao desempenhar tarefas 
pedagógicas, possam ser capazes de induzir as regras do código linguístico, visando o 
cumprimento de objetivos comunicativos para atuação no mundo real. Tal como as 
abordagens analíticas com foco no significado, a perspetiva analítica com FonF, 
nomeadamente o ELBT, pressupõe que, no processo natural de interação e de realização 
de tarefas, os aprendentes possam focar sua atenção em determinados aspetos da 
estrutura da língua para a resolução dos problemas comunicativos. A atenção à forma 
decorre da perceção de dificuldades que surgem, naturalmente, ao nível da compreensão 
e/ou produção ou de oportunidades para atender a questões da L2 num determinado 
contexto de comunicação. O desenvolvimento da língua depende, portanto, do currículo 
interno do aprendente e das suas capacidades de processamento, e não do 
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estabelecimento pré-definido das estruturas linguísticas a analisar, como acontece nos 
programas sintéticos.  
A abordagem de ensino/aprendizagem baseada em tarefas é motivada pela 
Hipótese da Interação de Long (1983,1996, 2007, 2015), que estabelece que, ao 
interagir com um interlocutor falante de L2, o aprendente terá oportunidade de atender a 
determinados aspetos da forma da língua e assim, através da negociação do sentido, o 
input e o output poderão tornar-se compreensíveis; por exemplo, pedidos de clarificação 
facilitarão o processamento do input; o feedback corretivo de um interlocutor mais 
proficiente em língua promoverá o desenvolvimento da competência comunicativa ao 
nível da produção.    
Complementando a Hipótese da Interação de Long (1983, 1985), e partindo de 
resultados de um estudo com aprendentes num programa de imersão no Canadá, Swain 
(1985:248) considera que o aprendente aprende a falar, falando, (“learns to speak by 
speaking”), por isso o output permite-lhe fazer um uso significativo dos recursos 
linguísticos; a negociação de sentido deve implicar a noção de transmissão de uma 
mensagem precisa, coerente e adequada ao contexto comunicativo (Swain, 2005). O 
conceito de output compreensível, proposto por esta investigadora, implica que a 
perceção de um problema ou dificuldade ao nível da comunicação pode desencadear 
processos cognitivos resultando numa mudança de um processamento semântico, 
prevalente na compreensão, para um processamento sintáctico, próprio da produção 
(“from the semantic processing prevalente in comprehension to the syntactic processing 
mode” (Swain e Lapkin, 1995:375). 
Seguindo a proposta de Swain (1985, 1998, 2000, 2005) e Swain e Lapkin 
(1995), resumem-se as quatro funções do output: 
Função fluência: para adquirir um desempenho fluente em língua estrangeira, os 
aprendentes precisam de oportunidades para usar a língua alvo em contextos 
significativos. De Bot (1996:546) refere os mecanismos psicolinguísticos da Hipótese 
de Output e destaca o papel directo da produção no desenvolvimento da fluência através 
da prática: o uso produtivo e frequente da língua permite que o conhecimento 
declarativo, que implica um processamento controlado, lento e consciente, se 
desenvolva e passe a conhecimento procedimental, que se caracteriza por ser automático 
e rápido, libertando recursos de atenção. DeKeyser, (2007:295) considera que a prática 
implica o processamento de relações entre a forma e o significado, uma vez que pode 
conduzir à perceção e, consequentemente, ao conhecimento declarativo, ou seja, o 
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output faz parte do processo de aprendizagem e não é, apenas, o produto do 
conhecimento linguístico. 
Função de testagem de hipóteses: para experimentar o uso significativo de novas 
formas e estruturas da língua, o aprendente pode, através da produção, testar recursos 
linguísticos, alargando a sua interlíngua para cumprir objetivos comunicativos. Segundo 
Swain (1998, 2005), num contexto de interação, o aprendente poderá modificar ou 
reprocessar o seu output, caso receba feedback do seu interlocutor, por exemplo ao 
responder a pedidos de confirmação ou de clarificação. Na perspetiva desta 
investigadora, a testagem de hipóteses pode levar a uma análise das relações 
forma/função, contribuindo para o desenvolvimento da aquisição da língua estrangeira. 
Considerando que os processos implicados na produção e receção da língua são 
diferentes, Swain (1993, 2000, 2005), Swain e Lapkin (1995) e Swain e Suzuki (2008) 
destacam o papel da negociação do sentido, através da interação, e do trabalho 
colaborativo na aprendizagem de uma língua estrangeira - a modificação do output, 
decorrente do feedback negativo ou positivo, permite a testagem de hipóteses sobre o 
funcionamento da língua alvo; através do uso significativo, o aprendente tem a 
possibilidade de confirmar ou não a gramaticalidade das suas realizações linguísticas, 
pode experimentar estruturas da interlíngua bem como verificar a adequação 
sociolinguística do seu output. 
Função de noticing: para confirmar o que são capazes ou não de fazer em língua, 
os aprendentes precisam de produzir. O registo (noticing) das suas dificuldades e 
limitações ao nível da comunicação, por exemplo a falta de domínio de uma 
determinada estrutura gramatical ou item lexical impossibilitando a transmissão correta 
e adequada de uma mensagem, fará com que o aprendente tenha consciência dos itens 
do código linguístico que ainda não foram adquiridos e que são necessários para uma 
comunicação eficiente em língua estrangeira. É ao tentar usar a língua alvo que essa 
perceção é sentida. Através de feedback externo ou interno, o aprendente poderá 
identificar as suas lacunas para, de forma consciente, focar a sua atenção no input 
relevante para a resolução do problema.  
Seguindo o conceito de registo cognitivo, i.e, noticing, de Schmidt (1990, 1993, 
2001, 2010) e de Schmidt e Frota (1986), Swain (1998, 2000) e Swain e Lapkin 
(1995:373) sugerem que, no processo de aprendizagem de uma língua estrangeira, a 
perceção do que sabe ou do que sabe apenas parcialmente é importante para que o 
aprendente desenvolva a sua competência em língua.  
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Numa breve revisão da literatura, Muranoi (2007) destaca que a produção oral – 
o output – pode promover dois tipos de registo, i.e, noticing,: noticing a hole, isto é, a 
perceção/ a identificação de uma determinada lacuna no sistema de interlíngua do 
aprendente e noticing a gap, que implica a perceção do desfasamento/ da discrepância 
entre a interlíngua do aprendente e o funcionamento da língua alvo, isto é, o aprendente 
nota a diferença entre o que é capaz de dizer e o que um falante mais competente da L2 
diria, na mesma situação, para exprimir uma determinada intenção comunicativa; (“to 
overcome errors, learners must make conscious comparisons between their own output 
and target language input”, Schmidt, 2010). O reconhecimento consciente das suas 
dificuldades linguísticas pode motivar essa comparação cognitiva (Doughty, 2001:225). 
Função metalinguística: para resolverem problemas, os aprendentes refletem 
sobre o uso da língua, permitindo-lhe construir o seu conhecimento e a sua própria 
aprendizagem. Segundo Swain (1998, 2000) é fundamental que a reflexão 
metalinguística - metatalk - ocorra num contexto significativo para que se estabeleçam 
as necessárias relações entre forma/significado/função da língua alvo. Através do uso de 
tarefas colaborativas, focando a sua atenção nas estruturas para exprimir a sua intenção 
comunicativa com correção e adequação, os aprendentes são levados a refletir de forma 
consciente sobre a sua própria produção. Numa tarefa (dictogloss task), Swain 
(1998:70) examinou a transcrição dos episódios relacionados com a língua (LREs – 
language related episodes) de cada par de aprendentes e concluiu que, durante a 
realização da tarefa, ocorreram oportunidades para a formulação e testagem de 
hipóteses, através da utilização de dicionários, gramáticas ou pedidos de clarificação/ 
confirmação do professor sobre as regras de uso da língua. Na tentativa de resolverem 
as suas dificuldades linguísticas, os aprendentes focaram a sua atenção na forma e no 
significado e, partindo da perceção das suas lacunas, procuraram co-construir o seu 
conhecimento e uso da língua.  
Tendo em conta os pressupostos anteriores, a aprendizagem de uma língua numa 
abordagem por tarefas possibilita o desenvolvimento da competência comunicativa do 
aprendente. Assim, o processo de elaboração, seleção e sequenciação de tarefas deve ser 
teoricamente motivado, na medida em que, tal como Izumi (2003) destaca, as 
características da tarefa podem influenciar o output, ou seja, terão efeitos ao nível do 
desempenho do aprendente e na alocação dos seus recursos de atenção.  
Considerando que na preparação de um curso baseado em tarefas, é imperativa 
uma análise das necessidades das tarefas-alvo nas quais o aprendente terá de agir, Long 
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(2005, 2007) propõe a identificação das tarefas alvo para que, durante o curso, o 
aprendente possa desempenhar tarefas pedagógicas, cujas exigências cognitivas deverão 
ser progressivamente complexificadas para que se aproximem das exigências reais das 
tarefas alvo. 
No que respeita à aprendizagem por tarefas, num artigo relativo ao 
desenvolvimento de cursos de língua à distância, Doughty e Long (2003) enunciam dez 
princípios metodológicos (PM), subjacentes ao ELBT. Dos dez princípios 
metodológicos descritos, Long (2009, 2015) identifica três como sendo originais desta 
abordagem (ELBT) – o uso de tarefas em vez de textos como unidade de análise; o uso 
de input elaborado e o foco na forma (FonF). Os restantes sete princípios, originários de 
áreas de investigação diferentes, como foi referido, integram igualmente a componente 
metodológica do ELBT.  
Enumeram-se, abaixo, os dez princípios metodológicos da aprendizagem por 
tarefas definidos por Doughty e Long (2003) e Long (2009, 2015), que estão 
subjacentes às tarefas elaboradas no âmbito do projeto pedagógico desenvolvido, 
apresentado na segunda parte deste texto. 
 
Princípios metodológicos de um curso de língua estrangeira baseado em tarefas (Doughty e Long, 
2003; Long, 2009, 2015): 
PM1. Uso de tarefas como unidade de análise 
PM2. Promoção da aprendizagem através da ação 
 PM3. Input elaborado  
 PM4. Fornecimento de input rico 
 PM5. Encorajamento de uma aprendizagem indutiva de expressões (chunks) 
 PM6. Foco na forma (FonF) 
 PM7. Feedback corretivo 
 PM8. Respeito pelo currículo interno do aprendente 
 PM9. Promoção de uma aprendizagem colaborativa  
 PM10. Instrução individualizada 
 
Estabelecidas como unidade de análise, as tarefas estão, nesta perspetiva, na 
base do programa de um curso de língua estrangeira, no qual o aprendente interage, de 
forma adequada, com diferentes interlocutores e em diversos domínios de atuação. 
Apoiando-se no conceito da negociação do sentido, esta proposta metodológica destaca 
a importância do input elaborado, (modificações do input que podem incluir repetições 
ou reformulações parciais ou totais de frases, confirmações e verificações de 
compreensão, pedidos de esclarecimento, rearranjo de frases respeitando a ordem 
cronológica de eventos, paráfrases, mudanças lexicais e muitas outras estratégias de 
“scaffolding”), bem como do input rico, isto é, exemplos significativos do uso da L2. 
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Considera-se que os aprendentes devem ser encorajados a uma aprendizagem indutiva 
de segmentos maiores (chunks), de modo a serem capazes de incorporar, armazenar e 
recuperar colocações e linguagem formulaica desse input, para que, na realização de 
tarefas, possam “plagiar”, isto é, reusar essas expressões. 
Neste quadro teórico, defende-se também que, durante a realização de uma 
tarefa, com o foco principal no significado e na comunicação, a atenção do aprendente 
se direciona para a forma da língua, estabelecendo-se novas relações entre forma-
função. Assim, para estes investigadores, a necessidade de atender ao código da língua 
decorre da identificação de um problema comunicativo num determinado contexto, ao 
nível do input ou do output, que o aprendente precisa de resolver para desempenhar a 
tarefa, dado o seu conhecimento incompleto da L2. Por isso, Long (2015:27) considera 
que o foco na forma (FonF) envolve o uso reactivo de uma vasta variedade de 
procedimentos pedagógicos, na medida em que a focagem dos recursos de atenção na 
estrutura da língua é uma resposta a uma dificuldade do aprendente; também por essa 
razão Long (2015) defende que o feedback corretivo é (i) necessário, em algumas 
situações, e (ii) facilitador noutras.  
Doughty e Long (2003) e Long (2009, 2015) defendem, portanto, que o ELBT 
implica a centragem no aprendente e pressupõe o respeito pelos processos de 
desenvolvimento e do currículo interno do aprendente. Valorizam-se as vantagens do 
trabalho colaborativo, que possibilita a negociação de significados resultante da 
interação, e reconhece-se o papel das diferenças individuais (interesses, motivação, 
estilo cognitivo, estratégias de aprendizagem, aptidão e memória a curto prazo). 
Seguindo os pressupostos metodológicos definidos neste quadro teórico, será, de 
seguida, feita uma breve apresentação do trabalho desenvolvido no âmbito da 
preparação de um curso de conversação, numa abordagem por tarefas, a aprendentes 
chineses de português língua estrangeira, da Universidade de Macau, que frequentam o 
segundo ano da Licenciatura em Estudos Portugueses. Serão descritas algumas tarefas 
que integram o referido projeto.  
 
 
2. Curso de PLE numa abordagem por tarefas  
 
Público alvo:  
O projeto pedagógico desenvolvido – elaboração de um curso de português 
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língua estrangeira baseado em tarefas – teve como público alvo aprendentes de PLE que 
frequentam o curso de licenciatura do Departamento de Português da Universidade de 
Macau, mais especificamente aprendentes do segundo ano, com um nível de 
proficiência entre o A2 e o B1 fraco. Pretendia-se que, no final do projeto, os 
aprendentes atingissem o B1 ou o B1+. Em média inscrevem-se cerca de 70 alunos no 
segundo ano. 
 
Tendo em conta que na literatura o público aprendente falante de chinês é, 
muitas vezes, associado a uma atitude de certa passividade e timidez, devido à 
influência da tradição confuciana de aprendizagem (Godinho, 2005; Grosso, 1999; Lee, 
2004), a implementação de um curso baseado em tarefas, no qual o aprendente teria de 
assumir, necessariamente, um papel ativo no processo de aprendizagem, poderia ser 
uma decisão questionável.  
Num inquérito aplicado, em dezembro de 2010, a 213 aprendentes falantes de 
chinês da Licenciatura em Estudos Portugueses da Universidade de Macau, Santos 
(2014) procurou estabelecer as necessidades comunicativas e o perfil do público alvo 
referido. Em relação às questões colocadas neste estudo, concluiu-se que os aprendentes 
manifestaram necessidade de desenvolver a competência de oralidade, ao nível da 
produção principalmente a partir do segundo ano (Santos, 2014:182), e, no que respeita 
à compreensão oral, foi privilegiada a tarefa de visionamento de pequenas notícias da 
atualidade (Santos, 2014:180). Por outro lado, os resultados obtidos revelaram o 
interesse dos aprendentes pela utilização em sala de aula de materiais audiovisuais 
autênticos “possibilitando um contato com situações reais de comunicação e a adoção 
de metodologias e abordagens mais ativas de aprendizagem da língua” (Santos, 
2014:186).  
 
Descrição do projecto: 
Motivado pelo inquérito realizado ao público aprendente sobre as suas 
necessidades comunicativas e de aprendizagem (Santos, 2014), foi desenvolvido um 
curso baseado em tarefas para aprendentes de PLE, constituído por sete unidades 
temáticas, com documentos autênticos e elaborados, em suporte vídeo e áudio, 
possibilitando o desenvolvimento das capacidades de compreensão e produção oral bem 
como o desenvolvimento da competência intercultural. As tarefas propostas foram 
criteriosamente elaboradas para promover o contacto com a diversidade linguística e 
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cultural de diferentes países de língua portuguesa. As tarefas visaram igualmente 
desenvolver o domínio dos códigos linguísticos e culturais da língua alvo, através da 
interação e da negociação de sentidos. Todos os textos áudio e em suporte vídeo foram 
transcritos, permitindo uma aprendizagem mais autónoma. Assente numa abordagem 
centrada no aprendente, e fundamentada no pressuposto de que a produção em língua 
permite uma maior automatização e um processamento mais rápido, isto é, um 
desempenho mais fluente, bem como o desenvolvimento da interlíngua do aprendente, 
este projeto teve como unidade a tarefa, numa perspetiva de aprendizagem direcionada 
para a ação, na qual o conhecimento é construído respeitando o currículo interno do 
aprendente e as suas diferenças individuais. Dado que os pressupostos teóricos 
subjacentes a este curso de PLE baseado em tarefas decorrem dos princípios 
metodológicos defendidos por Doughty e Long (2003) e Long (2009, 2015), descrever-
se-ão, de seguida, algumas tarefas que integram este curso. 
 
Tarefas propostas: 
No anexo 1, o aprendente realiza duas tarefas: (1) a partir da leitura de alguns 
anúncios a cursos de tempos livres, manifesta a sua preferência em relação às diferentes 
opções; e (2) vê um vídeo e completa um quadro com as informações solicitadas. 
Seguindo uma perspetiva acional da aprendizagem, o desempenho destas tarefas 
pressupõe o desenvolvimento de competências relacionadas com o saber-fazer em 
língua. Sendo os anúncios exemplos autênticos de uso da língua, mas adequados ao 
nível de proficiência dos aprendentes, fornecem input rico e um ponto de partida 
motivador e facilitador para a compreensão do documento vídeo, que apresenta uma 
nova opção. 
No anexo 2, o aprendente é “convidado” a recorrer ao seu conhecimento do 
mundo, para tentar falar sobre algumas figuras públicas de destaque na sua área 
profissional. Num segundo momento desta tarefa, o aprendente faz uma pesquisa sobre 
essas personalidades para apresentar algumas informações à turma. Considera-se que 
esta tarefa possibilita o desenvolvimento da competência intercultural, do conhecimento 
do mundo bem como da competência linguística, na medida em que a procura de 
informações pode promover o contacto com exemplos reais da língua alvo, permitindo 
depois o uso significativo das formas lexicais e gramaticais da língua. Na apresentação à 
turma, os aprendentes têm oportunidade de interagir para negociar o sentido, fazendo 
pedidos de esclarecimento, reformulações, repetições, etc. 
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Durante a realização da tarefa proposta no anexo 3, os aprendentes, partindo de 
uma imagem humorística, falam sobre fatores importantes no momento da candidatura a 
um emprego. O desempenho da tarefa poderá ser feito numa interação entre professor-
aprendentes para que estes, com a ajuda do professor, tentem resolver problemas 
comunicativos direcionando a sua atenção em relação à forma da língua. De facto, 
quando questionados sobre o melhor horário de trabalho ou as regalias desejadas num 
emprego futuro, os aprendentes revelam lacunas ao nível do seu conhecimento 
linguístico, dado o seu nível de proficiência – desconhecem determinados itens lexicais 
e/ou não dominam algumas estruturas necessárias para transmitirem a mensagem (por 
exemplo, ter um horário fixo/flexível/por turnos; ter direito a assistência médica/ 
receber subsídio de renda de casa/etc.). O foco na forma da língua, isto é, a atenção em 
relação a esses itens, possibilita a formação de novas relações entre forma e significado. 
Decorrente das necessidades comunicativas e do currículo interno do aprendente, o 
conhecimento linguístico e pragmático vai sendo construído durante o desempenho da 
tarefa. No anexo 4, os aprendentes têm oportunidade de realizar um trabalho 
colaborativo, que ao promover a negociação de sentidos, permite a testagem de 
hipóteses ao nível da produção. Através da prática, ao produzir em língua, os 
aprendentes têm possibilidade de automatizar as regras da língua, desenvolvendo um 
discurso progressivamente mais fluente. 
Nas tarefas propostas nos anexos 5 e 7, o input audiovisual é, em ambos os 
casos, constituído por textos autênticos, podendo, por isso, apresentar alguma 
complexidade linguística para o nível de proficiência do público em questão. Todavia, 
considera-se que o visionamento de documentos vídeo é uma tarefa pedagógica bastante 
produtiva, como foi mencionado quando foram descritos os resultados do levantamento 
das necessidades dos aprendentes, e, também, porque as tarefas alvo deste público se 
relacionam com a capacidade de compreensão de falantes nativos em diferentes 
domínios (transacional, educativo, profissional ou até familiar). Por isso, os anúncios 
que integram estas tarefas (e que os aprendentes têm de ler para relacionar com o 
material visionado) resultam dum processo de elaboração. Parte-se do pressuposto que o 
recurso a input elaborado, sendo um princípio metodológico adequado a aprendentes 
com níveis de proficiência mais baixos, permite a compreensibilidade de textos 
autênticos, constituindo igualmente um exemplo significativo do uso da língua 
(Doughty e Long, 2003; Long, 2009, 2015). 
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Nos anexos 6, 8 e 9 a realização, em grupo, das tarefas implica uma 
aprendizagem colaborativa, “scafflolded”. A interação entre os aprendentes possibilita 
uma participação ativa na resolução dos problemas comunicativos. A perceção das suas 
lacunas e a focagem da atenção em informação relevante do input, ajuda a colmatá-las. 
O uso da língua e o feedback externo, ou seja, o pedido de esclarecimento de um 
interlocutor, ou o feedback interno, isto é, a identificação de erros de codificação 
lexical, gramatical ou fonológica, podem levar à modificação do output, e a uma 
produção mais correta e complexa. Para o desempenho das tarefas 8 e 9 os aprendentes 
podem recorrer ao input fornecido e que se relaciona com contextos possíveis de 
atuação futura, na medida em que o conhecimento de aspetos culturais e económicos de 
países de língua portuguesa foi um dos elementos identificados no levantamento das 
necessidades dos aprendentes. Durante a realização destas tarefas pedagógicas, o 
público poderá focar a sua atenção no input relevante para, de forma consciente, 
ultrapassar as dificuldades linguísticas. 
As tarefas incluídas no anexo 10 visam, igualmente, desenvolver as 
competências intercultural e de conhecimento do mundo, dado que o vídeo, sendo um 
texto autêntico, é um exemplo significativo da diversidade linguística e cultural dos 
países de língua portuguesa. 
Nos anexos 11 e 12, as tarefas propostas permitem o desenvolvimento de um 
trabalho metalinguístico e, assim, construir a sua aprendizagem. Na última tarefa, o 
aprendente poderá ser encorajado a aprender algumas expressões, para as reusar 
significativamente em novos contextos durante a sua produção. 
 
Conclusão: 
O projeto desenvolvido, e brevemente descrito neste artigo, foi motivado pela 
análise das necessidades comunicativas e de aprendizagem do público aprendente. Com 
o objetivo de desenvolver as competências da oralidade, procurou-se implementar um 
curso de PLE numa abordagem acional. Considerando que, no processo de 
aprendizagem, o desempenho de tarefas permite a construção do saber fazer, o 
desenvolvimento da língua decorre da interação e da negociação de significados. Por 
isso, espera-se que as tarefas propostas promovam uma produção que se deseja fluente, 
correta e adequada ao uso da língua-alvo em situações do mundo real.   
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